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Fundación Promiva
1. Introducción
Este trabajo surge con la finalidad de
ampliar y arrojar luz acerca de la evalua-
ción y diagnóstico de los sujetos con dØficit
intelectual. Partimos de aquellas posturas
que consideran que para que el niæo se
desarrolle adecuadamente debe, a travØs
de sus experiencias, «alcanzar una com-
prensión conceptual madura de la mente,
por una parte, y la facultad de imagina-
ción creativa simbólica, por otra» (Hobson.
1995, 143). Como seæala este autor, la com-
prensión que tiene el niæo de la mente, en
cuanto se atribuye a sí mismo y a otros
estados mentales, realizando un sistema
de inferencias, puede considerarse una teo-
ría, una teoría que se convierte en nuestra
manera habitual de estar en el mundo.
Esta teoría, la atribución de estados
mentales, se caracteriza porque estos no
son directamente observables y constitu-
yen un sistema explicativo que da cuenta
de la acción y que se utiliza para hacer
predicciones (Premack y Woodruff, 1978;
citado en Hobson, 1995).
Nos proponemos estudiar cómo se com-
porta el niæo deficiente cuando debe reali-
zar la inferencia de una actitud mental
epistØmica en referencia al otro, es decir
su estado mental de conocimiento. Hobson
(1995), seæala que la edad de 3 - 4 aæos es
fundamental para comprender la natura-
leza de las actitudes mentales que tienen
las personas con respecto al mundo. En
relacion a la comprensión de la ausencia o
presencia de estado de conocimiento y a la
precisión de Øste, diversos autores han in-
sistido en la implicación que tiene la com-
prensión de la relación entre evidencia y
conocimiento (Wimmer, Hogrefe y Sodian,
1998; Gopnik y Graff, 1988; Wimmer,
Hogrefe y Perner, 1988; O·Neill y Gopnik,
1991; O·Neill, Astington y Flavell, 1992).
Estos estudios parece que sugieren la idea
de Dretske, (1969) de ver no epistØmico y
de ver epistØmico, pero van mÆs allÆ por-
que tratan de analizar quØ tipos de compo-
nentes estÆn implicados en el ver
epistØmico. Así mismo seæalan que la edad
de 4 aæos es crítica para comenzar a com-
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talidad al valorarlas en el otro, concreta-
mente para comenzar a comprender la re-
lación entre acceso de la información y
conocimiento como una relación causal
(Wimmer, Hogrefe y Sodian, 1988; Perner,
1991; ONeill y Gopnik, 1991).
AdemÆs, la importancia de esta habili-
dad, comprender los orígenes de nuestro
conocimiento, es definida claramente por
diversos investigadores (Wimmer, Hogrefe
y Sodian, 1988; Gopnik y Graff, 1988;
Wimmer, Hogrefe y Perner, 1988; O¤Neill,
Astington y Flavell, 1992), que piensan que
conocer la fuente de una creencia y, en
particular, quØ tipo de suceso (perceptivo o
inferencial) conduce a una creencia, juega
un papel muy importante para evaluar y
justificar la creencia, decidir si es digna de
confianza y fiable, y para decidir cuÆn fÆ-
cilmente podría ser descartable. Si los ni-
æos son incapaces de identificar o recordar
las fuentes de sus creencias, serÆ difícil
para ellos hacer juicios evaluativos, lo que
podría tener serias consecuencias para su
desarrollo cognitivo (Gopnik y Graf, 1988;
ONeill y Gopnik, 1991).
Entre los trabajos revisados en este
campo, sobre los efectos epistØmicos del ac-
ceso informacional, tomamos como referen-
cia el de Maryorie Taylor (1988), donde se
investiga el desarrollo de la distinción en-
tre «lo que es visto» y «lo que se sabe» en
niæos normales de 3, 4, 5, 6 y 8 aæos. La
autora plantea este trabajo como ejemplo
paradigmÆtico de la distinción entre lo real
y lo mental, situÆndolo en el marco de re-
ferencia definido como «toma de perspecti-
va conceptual»
Podría definirse la tarea propuesta por
la autora en los tØrminos siguientes: se le
presentan al sujeto de exploración diver-
sas escenas, que se acompaæan de infor-
maciones de distinto tipo (segœn contenido:
de identidad, de acción y personal; segœn
modalidad: visual o auditiva), acerca de los
personajes que componen cada escena, so-
licitÆndole que interprete quØ conocimien-
to tendrÆ un observador (muæeco o niæo)
con el que œnicamente compartirÆ diferen-
tes manifestaciones visuales, aunque res-
tringidas, de las escenas.
A la autora le interesan los efectos
epistØmicos del ver, esto es, hasta quØ pun-
to y de quØ manera los niæos diferencian
entre la experiencia sensorial «ver» y el
estado mental «conocer» derivado de esa
experiencia sensorial. Previamente, se eva-
lœa si los niæos disponen de habilidades de
toma de perspectiva visual mediante una
tarea de preentrenamiento, preguntando
sobre lo que se ve. El significado epistØmico
de ver se plantea en la tarea experimen-
tal, preguntando sobre lo que se conoce a
partir de lo visto. AdemÆs se introducen
algunas cuestiones que los niæos deberÆn
resolver sobre la cualidad de información
que se presenta. Así, la tarea exige la in-
terpretación de ciertas unidades de infor-
mación, que M. Taylor operativiza o bien
utilizando información visual ambigua, que
no podría configurar un conocimiento es-
pecífico y preciso, o bien, utilizando infor-
mación visual que no sería relevante para
obtener un conocimiento determinado, fren-
te a la exposición a restricciones visuales
que mostrarían partes significativas de uno
de los personajes de la escena.
BÆsicamente ella sugiere que debe ha-
ber unos niveles de desarrollo en la atribu-
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ción de conocimiento al otro y que el grado
de esta habilidad podría ser distinto de-
pendiendo del tipo de conocimiento suscep-
tible de interpretación.
Inicialmente, la autora plantea, que po-
drían existir dos niveles, que categoriza
como Nivel 1 y Nivel 2, anÆlogos a los es-
tablecidos por Flavell (Flavell, 1974;
Masngkay y cols, 1974), para el dominio
de la toma de perspectiva visual.
Su hipótesis es que los niæos que pre-
sentasen respuestas de Nivel I igualarían
ver con conocer: si la vista no ofreciera in-
formación visual alguna sobre un objeto, si
fuese una «vista vacía», no se configuraría
conocimiento, y no pensarían que el otro
podría conocer la identidad de ese objeto;
pero en el momento en que la vista ofrecie-
ra alguna información visual sobre el obje-
to  aunque esta fuese ambigua o no
relevante para un conocimiento determi-
nado  entonces dirían que el otro si po-
dría conocer la identidad, puesto que ellos
ya la conocen.
Si los niæos actuaran de esta manera,
es decir, teniendo dificultades para dife-
renciar su conocimiento acerca de un obje-
to y su información perceptiva actual, sería
un dato que apuntaría hacia la tendencia
a confundir ver con conocer. De acuerdo
con M. Taylor y con Chandler y Boyes
(1982), estos niæos igualarían su propia in-
terpretación subjetiva de un suceso, a una
realidad objetiva que es externa a ellos y
compartida con otros.
Por el contrario, los niæos que dieran
respuesta de Nivel II, tenderían a creer
que si la información visual ofrecida fuera
ambigua o no relevante, el conocimiento
de la otra persona diferiría de su propio
conocimiento: entenderían que dos perso-
nas pueden no compartir conocimiento.
Este Nivel II de toma de perspectiva
conceptual, estÆ relacionado con la capaci-
dad que tienen los niæos para darse cuen-
ta de que la misma información visual
puede ser interpretada de varias maneras.
Afirma M. Taylor, que en este nivel los
niæos tendrían en cuenta las diferencias
en el conocimiento informativo cuando tra-
taran de definir cómo los otros interpretan
las informaciones visuales que se les pre-
sentan a ambos. Esta actitud reflejaría que
los niæos no confunden ver con conocer, y
que diferencian su conocimiento acerca de
un objeto, de la información perceptiva a
la que en ese momento estÆn expuestos.
Los resultados de este trabajo refleja-
ron que la habilidad de los niæos para atri-
buir conocimiento a otro, estÆ en función
de índices evolutivos, esto es, de la edad de
desarrollo. Así, los niæos normales de 8
aæos manifestaron las habilidades del Ni-
vel II: por ejemplo, estos niæos no pensa-
ban que el otro pudiese conocer la identidad
de un dibujo si sólo veía una parte no iden-
tificable o ambigua del mismo. Tampoco
pensaban que el otro pudiese conocer quØ
acción estaba realizando el personaje de
un dibujo o cuÆl era su nombre por el he-
cho de ver una parte ambigua o una parte
identificable del personaje (por ejemplo, al
ver su cara).
Por el contrario, los niæos menores de
esta edad, con mayor frecuencia, pensaban
que el otro conocía la identidad de un per-
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identificarlo. Sin embargo, la autora com-
probó que estos mismos niæos no pensa-
ban tan frecuentemente (como en el caso
del conocimiento de identidad) que el otro
tuviese, a partir de lo que veía, conocimien-
to de la acción del personaje o conocimien-
to de datos de información personal.
A partir de este comportamiento dife-
renciado, la autora sugiere que en los ni-
æos normales pequeæos, ya desde los 4 aæos,
debe existir en su concepción acerca del
conocimiento, distinciones relativas a mo-
dos específicos y diferentes de acceso a la
información.
En concreto, nuestra investigación tie-
ne como objetivo ver cómo se comportan
los sujetos deficientes, en la tarea propuesta
por Taylor (1988), observando si presen-
tan un comportamiento de acuerdo a su
nivel cognitivo, como sucede en niæos nor-
males, o es una habilidad que se manifies-
ta de manera independiente
2. MØtodo
Sujetos: La muestra estaba compuesta
por 113 sujetos deficientes mentales y/o con
trastornos de aprendizaje de etiología mœl-
tiple, todos ellos alumnos del Colegio de
Educación Especial Virgen de Lourdes
(Majadahonda, Madrid). Su edad
cronológica oscilaba entre 6:6 aæos y 18:10
aæos, con una X =13,5 y una sx=2.95. Ob-
tuvieron una media en edad mental, calcu-
lada tras la aplicación del test de la Figura
Humana de Goodenough, de 7.2 aæos con
una sx=2.02, y un rango de 3 a 11, 6 aæos.
Se utilizó el test de Goodenough como me-
dida de nivel intelectual por resultar una
prueba fÆcil de comprender, incluso para
niæos pequeæos, al tiempo que nos permi-
tía establecer un gradiente entre los nive-
les cognitivos de los sujetos, aunque pueda
cuestionarse su exactitud (con relación al
establecimiento de la edad de desarrollo).
Como disponíamos de otras pruebas de
inteligencia aplicadas a subgrupos de suje-
tos de la muestra, segœn sus niveles
cognitivos y edades madurativas, calcula-
mos las correlaciones de Pearson entre las
puntuaciones obtenidas en el Goodenough
y las puntuaciones de la Escalas Weschler,
Weschler-R y McCarthy, obteniØndose sig-
nificación estadística en la mayoría de los
casos (ver Tabla I).
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La distribución de los sujetos segœn la
edad mental queda reflejada en la Tabla
II. Los datos de los sujetos de 3 y 11 aæos
de edad mental fueron excluidos de los anÆ-
lisis posteriores, por resultar subgrupos de
anÆlisis muy reducidos.


















































Material: Se realizó una rØplica, lo mÆs
exacta posible, del material utilizado por
M. Taylor (1988). Consistió en tres lÆmi-
nas transparentes, con dibujos de diferen-
tes escenas (un elefante al lado de una
jirafa sentada; una bruja al lado de un co-
nejo saltando; y, una cabra al lado de un
gallo subido encima de un tronco). Cada
una de esas transparencias disponía de cin-
co pares de cartulinas (cobertores), con un
pequeæo rectÆngulo perforado a modo de
ventana, que cuando se superponía a la
lÆmina estímulo, sólo dejaban ver peque-
æas y distintas partes de la escena.
Así, cuando el cobertor no permitía ver
nada del dibujo de la lÆmina, la identifica-
mos como ventana vacía (VV).
Otros tres cobertores dejaban ver par-
tes no significativas del dibujo, y por tan-
to, no identificables, de uno o de los dos
personajes de la escena, variando œnica-
mente en la cantidad de información que
mostraban. Las llamamos respectivamen-
te ventana no identificativa 1 (VN1), don-
de sólo se podía ver una parte pequeæísima
de uno de los personajes (por ejemplo, una
simple línea), ventana no identificativa 2
(VN2), en la que se ampliaba algo mÆs la
información que se daba de ese mismo per-
sonaje (por ejemplo, se mostraba parte del
cuello de la jirafa), y ventana no
identificativa 3 (VN3), en la que aparecía
información no significativa de los dos per-
sonajes que componían la escena (por ejem-
plo, parte del cuello de la jirafa y la punta
de la trompa del elefante).
El œltimo par de cobertores permitía
ver una parte del dibujo por la que se po-
día identificar con claridad uno de los per-
sonajes. A este tipo de ventana la llamamos
ventana identificativa (VI) por ejemplo,
en una de las escenas aparecía la cabeza
de la jirafa, lo que permitía la identifica-
ción clara de ese personaje.
Junto a las tres lÆminas estímulo y los
cobertores se utilizaban ademÆs, en la fase
experimental, un muæeco y un gorro.
En el preentrenamiento se utilizó otra
transparencia con el dibujo de un gato per-
siguiendo a un ratón, y tres cobertores con
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ver o una parte identificativa del gato (ca-
beza), o una parte significativa del ratón
(cabeza) o nada.
Procedimiento: Se realizó una tarea de
entrenamiento y una tarea experimental.
Cada niæo fue evaluado individualmente
en tres sesiones distintas. Se comenzaba
por el preentrenamiento, y despuØs se eva-
luaba el rendimiento del sujeto en sólo una
de las escenas. De modo diferente a M.
Taylor, que aplicaba las tres escenas se-
guidas, se adoptó este procedimiento ya que
en sesiones previas de entrenamiento con
sujetos de las mismas características, pero
que no fueron incluidos despuØs en la mues-
tra, se observó que la tarea resultaba exce-
sivamente larga, siendo muy difícil
mantener su atención. AdemÆs, a los suje-
tos de 3 y 4 aæos de edad, se les aplicó una
versión reducida de la tarea, haciendo el
papel de observador un compaæero (que no
formaba parte de la muestra) en lugar del
muæeco. Con estos niæos sólo se trabaja-
ron las ventanas VV, VN3 y VI de las tres
escenas.
Preentrenamiento: El experimentador
le mostraba al niæo la transparencia del
gato persiguiendo al ratón, y decía: «Mira
este dibujo. SeæÆlame el gato. SeæÆlame
el ratón». Luego se le enseæaba el cober-
tor, seæalando la ventana y colocando Øste
sobre la transparencia, de manera que el
niæo viera el dibujo entero, y que el ex-
perimentador sólo viera lo que se veía a
travØs de la ventana. Tras colocar los di-
ferentes cobertores se le hacían pregun-
tas al niæo acerca de lo que el
experimentador podía ver. El objetivo de
esta tarea era ayudar al niæo a apreciar
que las vistas de los dibujos que se mues-
tran a travØs de las ventanas son res-
tringidas, es decir, que la perspectiva vi-
sual determina lo que se ve, y, por tanto,
lo que puede saber el otro. Era necesario
superar la fase de preentrenamiento para
aplicar la experimental (Taylor, 1988). En
nuestro caso, todos los niæos de la mues-
tra superaron esta fase, al igual que en
el estudio de referencia.
Tarea experimental: Se le presentaban
al niæo el muæeco y su gorro. El experi-
mentador le ponía el gorro al muæeco, ase-
gurÆndose de que los oídos quedasen
tapados, y explicÆndole que de esta mane-
ra no podría oír nada de lo que iban a
hablar sobre los dibujos. Una vez puesto el
gorro al muæeco, se colocaba en el regazo
del experimentador con el fin de evitar que
pudiese ver algo de la escena. Cada vez
que el experimentador cambiaba de cober-
tores, se retiraba de nuevo al muæeco, y al
mismo tiempo se le daba al niæo la oportu-
nidad de que viera la parte de dibujo que
se iba a mostrar en la ventana restringida.
Al iniciar cada una de las escenas, se
ponía en la mesa uno de los cobertores, se
colocaba encima la transparencia, y se le
daba al niæo información variada acerca
de la escena. Por ejemplo, en el caso de la
escena en la que había dibujado un elefan-
te al lado de una jirafa sentada, se le de-
cía: «Mira, un elefante y una jirafa
(información de identidad). La jirafa estÆ
sentada (información de acción). La jirafa
se llama Jorge. No sØ cómo se llama el
elefante (información personal). Ahora le
voy a enseæar este dibujo al muæeco, pero
primero le voy a poner esta tapa (segundo
cobertor), así que sólo le voy a enseæar lo
que se ve a travØs de la ventana. El muæe-
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co no ha visto antes este dibujo, esto es lo
que ve Øl ahora (el experimentador seæala
la ventana)». En ese momento, se le pre-
guntaba al niæo si el muæeco sabía la iden-
tidad de los dos personajes que había en la
escena (identificando siempre al personaje
dos como aquel que realizaba la acción, y
del que se conocía información personal),
sobre la acción realizada por el personaje
dos y si conocía datos de información per-
sonal acerca de los personajes. AdemÆs de
la afirmación / negación del conocimiento
del otro, a cada sujeto se le pidió que justi-
ficara sus respuestas en algunas de las con-
diciones.
Así, las preguntas sobre el conocimien-
to de identidad eran: «¿Sabe el muæeco que
hay una jirafa en el dibujo?. ¿Sabe el mu-
æeco que hay un elefante en el dibujo?».
Estas preguntas se realizaban sobre cada
uno de los cinco tipos de ventana.
Tras contestar las preguntas sobre la
identidad, al niæo se le preguntaba sobre
los otros dos tipos de información, por ejem-
plo: «¿Sabe el muæeco que la jirafa estÆ
sentada?. ¿Sabe el muæeco que la jirafa se
llama Jorge?. ¿Sabe el muæeco cómo se lla-
ma el elefante?». A diferencia de las pre-
guntas acerca de la identidad, las referidas
a la acción y personal se realizaban œnica-
mente sobre dos tipos de vistas restricti-
vas, la VN3 y la VI.
Se siguió el mismo procedimiento para
cada una de las escenas. Por œltimo, al
concluir la serie de las tres escenas, se eva-
luaba la generalización de las respuestas
cuando no estaba presente el sujeto sobre
el que tenía que valorar su conocimiento.
Así, se le preguntaba al niæo si un compa-
æero de su clase sería capaz de identificar
los personajes de las escenas al mostrarle
aquellas ventanas restrictivas sobre las que
se valoraban el conocimiento de identidad.
Estas preguntas se realizaban con la ven-
tana VV sobre el personaje 1, con las otras
ventanas sobre el personaje 2, y sobre la
escena inicial. Concretamente, la pregun-
tas, con la VV, era: «Si tu compaæero viera
esto, ¿sabría que hay un elefante en el di-
bujo?». Con los otros tipos de ventana: «Si
tu compaæero viera esto, ¿sabría que hay
una jirafa en el dibujo?».
El orden de las tres escenas y el de las
ventanas de cada escena se contrabalan-
cearon, presentÆndose en primer lugar cada
tipo de ventana, al menos una vez. La VV
fue aplicada al final para garantizar la in-
dependencia de las respuestas a las distin-
tas vistas. Las preguntas relativas a cada
uno de los personajes tambiØn fueron
contrabalanceadas.
3. Resultados
El anÆlisis de los datos recogidos, va a
ser estructurado en dos grandes epígrafes:
a) AnÆlisis de los patrones de respues-
ta para las preguntas de identidad
y comparación de los datos obteni-
dos en la muestra experimental y
la de referencia.
b) Diferencias en atribución de infor-
mación de identidad, personal y ac-
ción y comparación de los resul-
tados entre ambas muestras.
AnÆlisis de los patrones de respuesta:
Siguiendo el modelo de M. Taylor,
categorizamos las respuestas de los niæos
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do a las siguientes posibilidades: respues-
tas de Nivel 2, de Nivel 1, respuestas
sesgadas al «Si», respuestas sesgadas al
«No» y respuestas de «No patrón». AdemÆs
de estas cinco categorías, en nuestro estu-
dio, con sujetos deficientes, identificamos
una nueva categoría, que denominamos de
Otros.
Los cuatro primeros tipos de respuesta
y las respuestas de Otros manifestaban un
«patrón» de actuación determinado y con-
sistente por parte de los sujetos a lo largo
de las tres escenas. El criterio para deter-
minar la existencia o no de consistencia en
las respuestas de los sujetos, fue el mismo
utilizado por la autora: se consideraron res-
puestas consistentes, y por tanto constitu-
tivas de patrón, si en dos de las tres escenas
el sujeto respondía a todas las cuestiones
de la misma manera y en la tercera escena
no se apartaba de esta actuación en mÆs
de 3 cuestiones de las que se consideraban
para identificación de patrones. Los seis
patrones de respuesta identificados, segœn
este criterio, se definieron del siguiente
modo:
 Patrón de Nivel 2: Los niæos, al me-
nos en dos de las escenas, respon-
dían consistentemente «no» a las
cuestiones sobre conocimiento de
identidad sobre las ventanas que
mostraban información ambigua o
insuficiente.
 Patrón de Nivel 1: Los niæos res-
pondían consistentemente «Si» en al-
gunas de las ventanas que ofrecían
información ambigua o insuficiente.
 Patrón de sesgo al «Si»: Cuando los
niæos consistentemente respondían
«Si» a todas las cuestiones de cono-
cimiento de identidad del otro.
 Patrón de sesgo al «No»: Los niæos
respondían consistentemente «No» a
todas las cuestiones.
 Categoría de «No patrón»: Incluía
aquellas actuaciones cuyas res-
puestas no se mantenían a lo lar-
go de las tres escenas, es decir, los
sujetos en cada escena respondían
de forma diferente a las preguntas
sobre el conocimiento de la identi-
dad del otro.
 Patrón de Otros: Los sujetos respon-
dían de la misma forma en dos de
las tres escenas, aunque sus respues-
tas no podían ser catalogadas en nin-
gœn de los otros patrones. AdemÆs
ninguno de los sujetos manifestó el
mismo patrón de respuesta.
Aunque los sujetos deficientes mostra-
ban los mismos comportamientos que los
normales, salvando la especificidad del
Otros en los deficientes, sin embargo, la
distribución por edades de los distintos ni-
veles o patrones de comportamiento, que
marcan la habilidad de interpretar el co-
nocimiento de identidad del otro, muestra
diferencias entre el grupo de niæos norma-
les y la población deficiente.
Como puede observarse en la Tabla III,
mientras que los sujetos normales a medi-
da que aumenta la edad, aumenta la fre-
cuencia de unos patrones y disminuyen o
desaparecen otros, en los sujetos de la
muestra experimental no se observan es-
339
revista espaæola de pedagogía
aæo IX, n.” 219, m
ayo-agosto 2001, 331-346
Distinción mente y realidad: una tarea de toma de
tas tendencias de manera tan clara. Esta
observación fue confirmada en tres estu-
dios distintos a travØs de la aplicación de
la prueba de «Chi-Cuadrado»:
1. El anÆlisis de «Chi-Cuadrado» rea-
lizado con los niæos de 4, 5 y 6 aæos de
edad mental del grupo experimental mos-
tró que la distribución de patrones era in-
dependiente de la edad mental,
obteniØndose un valor de «Chi-Cuadrado»
de 2.85 (p=0.94, para 8g.l. y N=43). Los
resultados con la muestra de niæos norma-
les de las mismas edades, reflejan que la
distribución de patrones y la edad se rela-
cionan de modo significativo, con un «Chi-
Cuadrado» de 8.66 (p<0.05, para 4 g.l. y
N=48).
2.  Se estudió tambiØn la posible rela-
ción entre los sujetos con 4, 5, 6 y 8 aæos
de edad mental y el patrón de respuesta
de Nivel 2. En este caso el valor de «Chi-
Cuadrado» apoya los resultados anteriores
(2,33, p=0.51, para 3 g.l. y N=15), ponien-
do de manifiesto que el aumento de la edad
mental no va unido a una mayor frecuen-
cia absoluta en la categoría de patrón de
Nivel 2.
Por el contrario, los resultados del es-
tudio del grupo de referencia indican que
el patrón de Nivel 2 incrementa con la edad
de forma significativa («Chi -Cuadra-
do»=39.7, con p<0.001, para 4 g.l. y N=29).
3. Por œltimo, se realizó un anÆlisis
de «Chi-Cuadrado» con los sujetos del gru-
po experimental con edades mentales com-
prendidas entre los 4 y 10 aæos, tanto en
la condición de muæeco como la de compa-
æero, reflejÆndose los mismos resultados
obtenidos anteriormente: la edad mental y
el nivel de patrón se manifiestan como va-
riables independientes, obteniØndose un
valor de «Chi-Cuadrado» de 20.14 (p=0.91,
para 30 g.l. y N=106).
Hay un segundo comportamiento que
distingue notablemente a los dos grupos y
es la distribución tan diferente que mani-
fiesta uno y otro con respecto a la catego-
ría «No patrón». Así, en la muestra
experimental, desde los 4 a los 8 aæos de
edad mental la mayor parte de los sujetos
se clasifican en esta categoría. Por el con-
trario ningœn grupo de edad de la muestra
de referencia se caracteriza por ello. Ade-
mÆs en la muestra de referencia se refleja
como conducta que va desapareciendo con
la edad, a los 8 aæos ya no se manifiesta,
mientras que en la muestra experimental
en el grupo de 8 aæos la presentan el 55%
de la muestra, manteniØndose en los gru-
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Partiendo de la hipótesis de la genera-
lización de respuesta de los niæos acerca
de la atribución de conocimiento plantea-
da por Taylor (1988), que valoraba si la
respuesta dada por los sujetos se mante-
nía al cambiar la condición del observador
(del muæeco, presente en la tarea, a un
compaæero de clase no presente), contras-
tamos esta misma hipótesis con los sujetos
de la muestra experimental. Los resulta-
dos obtenidos se reflejan en la tabla IV. En
ella podemos observar, de nuevo, que los
sujetos deficientes de la muestra experi-
mental se comportan de manera diferente
a los sujetos de la muestra de referencia.
Así, Taylor (1988, 708) encontró que en
cada grupo de edad de su muestra sólo un
mÆximo de 3 niæos de los 16 que compo-
nían cada subgrupo variaba sus respues-
tas. En tØrminos de porcentaje, significaría
un mÆximo del 18,7% de falta de concor-
dancia entre las respuestas de identidad
dadas en la condición de muæeco y en la
condición de compaæero.
TABLA IV: Generalización de atribución de conocimiento de identidad.





























Al analizar los datos de la muestra ex-
perimental observamos que los porcenta-
jes son superiores para todos los grupos de
edad, excepto en el grupo de 8 aæos. Estos
resultados implicarían la falta de generali-
zación de respuesta a las preguntas acerca
de la atribución de conocimiento de identi-
dad, utilizando como referencia el porcen-
taje seæalado por Taylor (1988).
Diferencias en atribución de informa-
ción: Para comprobar, como sugiere Taylor
en su trabajo, si los niæos deficientes mos-
traban el mismo tipo de particularidad en
la hipótesis ver=conocer al considerar ti-
pos distintos de información (personal, ac-
ción e identidad) y diferentes tipos de vistas
(ventana identificativa versus ventana no
identificativa), planteamos nuevos anÆlisis
estadísticos de los datos recogidos.
Así, para contrastar cómo se compor-
taban los sujetos ante estas situaciones
se realizó un ANOVA de 6x2x3 (edad
mental x tipo de ventana x tipo de infor-
mación). En este anÆlisis se considera-
ron los grupos de edad de 5 a 10 aæos; se
eliminó el grupo de sujetos de 4 aæos ya
que no presentaban datos pertinentes
para este estudio, como ya ha sido indi-
cado. Los tipos de ventana fueron VI y
VN3 y los tipos de información se eva-
luaron sobre el personaje 2.
En el estudio de referencia realizaron
un ANOVA de 3x2x3. En este anÆlisis se
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eliminó el grupo de 8 aæos por no presen-
tar errores en tales atribuciones.
En el estudio de referencia, el ANOVA,
en relación a los efectos principales ofreció
efectos significativos para el tipo de venta-
na (F=70.65, p<0.001) y para el tipo de
información (F=66.31, p<0.001). Encontra-
ron tambiØn efectos significativos en la
interacción Tipo de Ventana y Tipo de In-
formación (F=11.74, p<0.001). Este dato es
interpretado por la autora en tØrminos de
cómo los niæos tienen mayor facilidad para
atribuir conocimiento de la identidad de
un objeto que los otros tipos de informa-
ción, y esta diferencia se manifiesta en ma-
yor grado al mostrar la Ventana Iden-
tificativa.
Con relación al grupo experimental,
el ANOVA realizado reflejó efectos prin-
cipales significativos para el tipo de in-
formación y la edad (F=4.99 y F=8.67,
respectivamente, con p< 0.001). Conside-
rando las interacciones, sólo ofreció efec-
tos significativos el tipo de ventana y tipo
de información (F=13.17, p<0.001),
obteniØndose resultados significativa-
mente mejores al considerar la
interacción entre Vista Identificativa e
Información de Identidad.
TABLA V: Resultados del ANOVA: Medias en atribución de conocimiento a un observador
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Los resultados comparativos de
ANOVAS entre el grupo de referencia y la
muestra experimental reflejan que tanto
los niæos normales como los niæos deficien-
tes atribuyen, significativamente, con ma-
yor frecuencia conocimiento de identidad a
otra persona cuando la información que se
ofrece es identificativa. Para ambos gru-
pos, es, ademÆs, la interacción con menor
nœmero de errores: a ninguno de los dos
grupos les ocasionaba problema reconocer
que otro puede saber la identidad de algo,
si lo que se muestra es una parte
identificativa de ese algo.
Resumiendo, el anÆlisis de datos de la
actuación de los sujetos deficientes y nor-
males nos ofrecen los siguientes resultados:
1. A diferencia de los normales, no es
característico de los sujetos deficientes,
mostrar patrones de respuesta distintos se-
gœn su edad mental, ni que, como conse-
cuencia, el incremento en la habilidad de
interpretación del conocimiento de identi-
dad de otro estØ determinado por la edad
mental de modo significativo.
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ambos grupos, es el marcado comporta-
miento segœn el criterio de «No patrón»
que muestran los sujetos deficientes: el
mayor porcentaje de los niæos deficientes,
en casi todas las edades, actœan ofreciendo
patrones de respuesta no consistentes, es
decir, son sujetos que varían sus respues-
tas aunque la situación sea idØntica. Al
mismo tiempo, se diferencian tambiØn am-
bas muestras en la ocurrencia de los pa-
trones de sesgo, de forma que, aunque la
diferencia numØrica no es relevante, si lo
es su distribución por edades. En la mues-
tra de los normales esta categoría desapa-
rece entre los 5 y los 6 aæos, mientras que
en la muestra experimental sigue presen-
te a los 9 aæos.
3. Considerando los tipos de conoci-
miento identidad, acción y personal,
tanto los niæos deficientes como los nor-
males resuelven mejor las cuestiones refe-
ridas a la identidad que aquellas referidas
a la acción y a la información personal,
aunque a nuestro juicio es engaæoso sien-
do necesario la consideración de la
interacción de los factores tipo de ventana
y tipo de información.
Así, si se consideran conjuntamente las
variables tipo de información y tipo de ven-
tana, los sujetos deficientes sólo muestran
efecto significativo para la interacción en-
tre información de identidad y la ventana
identificativa. Sin embargo, para el resto
de las interacciones, los sujetos de la mues-
tra experimental no diferencian su actua-
ción de manera significativa, comportÆn-
dose de la misma manera ya se trate de
información personal o de acción sobre ven-
tana identificativa o no identificativa.
Al considerar los resultados de esta mis-
ma interacción (tipo de ventana por tipo
de información) en los niæos normales no
conocemos la significatividad de las com-
paraciones entre las medias de cada





Edad Identidad Personal Acción Edad Identidad Personal Acción



















































































revista espaæola de pedagogía
aæo IX, n.” 219, m
ayo-agosto 2001, 331-346
Distinción mente y realidad: una tarea de toma de
interacción (reflejadas en la tabla V). Úni-
camente conocemos el efecto significativo
de la interacción VIxI, que es coincidente
con los resultados del estudio experimental.
La Tabla VI refleja el porcentaje de su-
jetos en cada una de las muestras que atri-
buyen conocimiento a un observador, al
menos en una de las escenas, para cada
una de las vistas (significativa y no signifi-
cativa). Su anÆlisis nos ofrece los siguien-
tes resultados:
 Los sujetos de ambas muestras co-
meten mÆs errores al considerar la
información de identidad que las de
acción y personal, aunque en niæos
normales la diferencia es mÆs mar-
cada.
 Al considerar la ventana identi-
ficativa, la resolución de sujetos nor-
males es peor al juzgar la infor-
mación de acción que la personal.
En la muestra experimental sucede
al revØs, cometiendo mayor porcen-
taje de errores en información per-
sonal que en la de acción.
 Se cometen mÆs errores en la VI
que en la VN3 en ambas muestras,
tanto para información de acción
como personal. Se realizan mÆs atri-
buciones en la VI que en la VN3
que, salvo al considerar la interac-
ción VIxI, son errores.
 Analizando el desarrollo segœn las
edades podemos ver que:
d) En la muestra de referencia, los su-
jetos de 5 aæos son mejores que los de 4, y
los de 6 aæos marcadamente mejores que
los otros.
e) Los sujetos de la muestra experi-
mental se mantienen iguales hasta los 9
aæos, donde se observa que disminuyen los
errores, sin llegar a superar la tarea. Se
sitœan en paralelo a los normales de 6 aæos.
f) Por otra parte, los sujetos de la
muestra experimental hasta los 9 aæos
aciertan en VixI en un nivel del 69%, mien-
tras que el grupo de referencia, desde los 5
aæos, manifiesta un nivel de acierto del
94%, siendo del 100% a partir de los 6.
Este resultado concordaría con los fallos
que manifiestan los sujetos deficientes en
la VV, es decir, en atribuir conocimiento
cuando no hay nada, cuando la vista es
vacía; aunque no hay posibilidades de com-
paración con el grupo de referencia dado
que no existen esos datos, en la muestra
experimental son: 45% para 4 aæos, 44%
para 5 aæos, 35% para 6 aæos, 25% para 7
aæos, 39% para 8 aæos, 29% para 9 aæos y
0% para 10 aæos.
Es decir, hasta los 9 aæos, los sujetos
deficientes de la muestra experimental no
tienen claro que la «falta de ver, implica
no conocer», y atribuyen conocimiento de
identidad aunque la vista que se presente
estØ vacía.
4. Discusión.
Creemos necesario dividir este aparta-
do en dos cuestiones principales: por una
parte, cuestiones relativas a la compara-
ción del comportamiento observado en de-
ficientes (grupo experimental) y normales
(grupo de referencia), y, por otra parte, de-
finir al grupo experimental en relación a






































Pilar CABRERIZO, Teresa FERN`NDEZ, Isabel LOZANO y Cristina NÚÑEZ
de conocimiento, en el marco de esta ta-
rea.
Hemos comprobado que los sujetos de-
ficientes, que componen la muestra expe-
rimental, pueden ser clasificados segœn los
niveles establecidos por Taylor (1988), aun-
que las frecuencias de aparición de cada
uno de ellos son notablemente distintas.
En la muestra de referencia los distintos
patrones de respuesta, aparecen y se ex-
tinguen en función de la edad de desarro-
llo. En la muestra experimental, la edad
mental tal como ha sido medida en esta
investigación, no se comportó como varia-
ble determinante del comportamiento de
los sujetos.
En trabajos posteriores sería interesan-
te comprobar si esta independencia entre
edad mental y rendimiento en atribución e
interpretación de estado epistØmico (ver
epistØmico) sigue manteniØndose al cam-
biar las dimensiones que constituyen el con-
cepto de edad mental, dado que en nuestro
estudio hemos utilizado una medida no ver-
bal para establecer el nivel de desarrollo
cognitivo. Esta medida, sin embargo, mos-
tró correlaciones positivas y significativas
con los cocientes verbales de las Escalas
Weschler y McCarthy, como ya se puso de
manifiesto con anterioridad. Así mismo,
tampoco podemos descartar la posibilidad
de que esta capacidad sea independiente,
en el caso de los sujetos deficientes, de su
desarrollo cognitivo, orientÆndonos así ha-
cia la presencia de un dØficit específico.
Una diferencia entre los resultados al-
canzados por ambos grupos, se puso de ma-
nifiesto al considerar el porcentaje de
sujetos que se comportaban de forma no
sistemÆtica (nivel No Patrón): 48,11% en
el grupo experimental frente al 15,65% en
el grupo de referencia. La falta de una co-
rrecta atribución de conocimiento al otro
de manera consistente, pudiera deberse a
razones ajenas a esta capacidad, pero ne-
cesarias para que se manifiesten de una
manera estable.
Por otra parte, esta falta de consisten-
cia en la respuesta de los niæos de la mues-
tra experimental pudiera justificar, quizÆs,
el bajo nivel de generalización de respues-
ta a preguntas acerca de la atribución de
conocimiento de identidad cuando se reali-
zaba sobre el compaæero.
AdemÆs de esta peculiaridad, en la
muestra experimental, la relación entre las
fuentes de acceso informacional y el cono-
cimiento se manifiesta dØbil y tardíamen-
te: así, en los datos hemos podido observar
que en la muestra de referencia los sujetos
ya desde los 4 aæos se dan cuentan, en
mayor medida que los sujetos de la mues-
tra experimental, de que cierto tipo de co-
nocimiento se deriva de cierta fuente de
acceso; este manejo de conocimiento de mo-
dalidad específica no se pone de manifies-
to con tanta nitidez en los sujetos de la
muestra experimental: de esta forma, en
los datos observamos que atribuyen cono-
cimiento de acción y personal cuando el
œnico acceso informacional posible ha sido
el visual.
En cuanto a la capacidad de realizar
inferencias de estado mental de conocimien-
to y de interpretar evidencias visuales en
sujetos deficientes mentales (ligeros y me-
dios) parece que, en principio, no presen-
tan dificultades para comprender ciertos
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aspectos del hecho de ver: consideramos
que comprendían el ver no epistØmico dado
que eran capaces de decirnos quØ veía otra
persona desde su perspectiva visoespacial.
Suponemos, por tanto, su capacidad de
adoptar la perspectiva perceptiva puesto
que lo que expresaban que veía otra perso-
na, era diferente de lo que ellos mismos
veían (en este caso, ellos veían una escena
completa, mientras que la otra persona veía
sólo una parte restringida de la escena).
Pero, los resultados de este estudio nos
inducen a pensar que sólo hay una com-
prensión relativa del hecho de ver en estos
sujetos: así, manifestaron dificultades en
representarse correctamente el conocimien-
to de otro. Los datos apuntan a que esta
inhabilidad podría ir acompaæada de difi-
cultades en saber cómo se construyen dife-
rentes tipos de conocimiento.
El estudio de niæos normales reflejó que
progresos en «saber cómo» se construyen
diversos aspectos del conocimiento de algo
puede sustentar posteriores adquisiciones
sobre el estado de conocimiento de otro.
En este sentido sería necesaria la compren-
sión de una relación causal específica en-
tre acceso informacional y conocimiento
(Wimmer, Hogrefe y Sodian, 1988; Perner,
1991 y ONeill y Gopnik, 1991), de forma
que las experiencias perceptivas pudiesen
representarse (pudiesen «verse cómo»).
Por œltimo, supuesto el «ver epistØmico»,
habría que considerar que podemos dife-
renciarnos tambiØn en ese «ver epistØmico»,
esto es, en la manera de «ver las cosas
como», en nuestras representaciones. De
alguna manera, el sujeto tendría que plan-
tearse cuÆl sería la representación de otra
persona a partir de la experiencia visual, o
dicho de otro modo, resolver la siguiente
pregunta: eso que estÆ viendo, ¿podría ver-
lo (epistØmicamente) como «tal» represen-
tación?.
A nuestro juicio, esta œltima cuestión
es la que M. Taylor denomina toma de pers-
pectiva conceptual Nivel 2, donde ya se
comprendería que una misma experiencia
visual susceptible de «verla como» (en su
estudio mediante experiencias visuales
ambiguas) podría ser interpretada de va-
rias maneras.
Esta falta de habilidad interpretativa,
manifestada por los sujetos de la muestra
experimental, podría tener su origen en di-
ferentes razones: unas debidas a dØficits
representacionales en sí (ver como, ver
epistØmico, decir de, atribución o actitud
proposicional, valor de verdad), y otras de-
bidas a dificultades de procesamiento de
información (por ejemplo, codificación dual,
relevancia, dØficits perceptivos de rasgos
definitorios, defectos en la comprensión par-
tes-todo, etc).
A modo de conclusión pedagógica, nos
parece importante resaltar, una vez mÆs,
la necesidad de explicitar las relaciones en-
tre el acceso informacional y el conocimien-
to, mÆxime teniendo en cuenta las graves
dificultades que en este terreno han mani-
festado nuestros alumnos. AdemÆs, sería
necesario partir tambiØn de la explicitación
de las diferentes modalidades sensoriales
y sus posibilidades en cuanto a la recopila-
ción de información, y sus consecuencias
en formación de creencias y adquisición de
conocimiento. Consideramos al mismo tiem-
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en la acción por parte de los sujetos, en la
necesidad de buscar actividades por parte
del educador que les permita experimen-
tar las diferentes modalidades de acceso
de información y sus implicaciones en la
puesta en prÆctica de la comprensión de
esta relación.
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Summary:
The mind-reality distinction: A concep-
tual perspective taking task in special
population.
Children must come to distinguish
between their own knowledge or subjetive
interpretation of an event and the objetive
reality that is external to the self. This
research investigated the ability of special
children to diferentiate what is seen from
what is know in a conceptual perspective-
taking task. The task involved childrens
ability to report the interpretation of
someone who has less background
information about a shared visual event.
The results suggest that the awareness
of the same visual information can be
interpreted in different ways. It is a very
late acquisition in mentally retarded
subjects, and it appears as a variable
independent from the mental age in this
special population.
KEY WORDS: Perspective-tacking,
Mentally retarded subjects, Interpretation,
Inference ability. Mind-Reality.
